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Abstract: The purpose of this research was to investigate the effectiveness of a training program 
on “Assessment for Learning” on enhancing elementary teachers assessment for learning practices 
in their classrooms. One hundred and seventy one teachers attended the training program that 
was held eight times throughout the semester. A pretest and posttest were implemented on all 
trainees, mean differences were calculated using the paired- samples t test. Fifty-six of the teachers 
answered an open-ended survey to collect qualitative data to support quantitative results. 
Significant differences between pre and post-test means in favour of the latter were found, which 
illustrates that the program had helped the teachers to develop knowledge of assessment for 
learning concepts and strategies. Seven assertions emerged from qualitative analysis: Safe 
Learning Environment, Turning Competition into Collaboration, Developing Thinking Skills, Self-
Regulated Learning, Developing Life Skills, Enhancing Motivation, and Learning is for All.   
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يهدؼ  يعد التقويم أحد أركاف المنهج الذم
إلى تحسين عمليات التعلٌيم، من خالؿ تقويم 
عملية التدريس لتتناسب مع احتياجات 
المتعلًٌمين، كيتحقق لديهم الفهم العميق 
الذم يمٌكنهم من توظيف ما تعٌلموق في 
حياتهم. كقد ليوحظ أف كثيرنا من المعلًٌمين 
يفضلوف تأجيل عملية التقويم إلى نهاية 
االنتهاء من تدريس  الحصة الدراسية، أك بعد
،  Gioka, 2009)؛ََِّموضوع الدرس )خليل، 
فيصعيب بذلك إجراء عمليات تحسين األداء. 
كظهرت فكرة دمج عملية التقويم مع التعلٌيم 
الصفي؛ إلرشاد المتعلًٌمين إلى تحسين 
تعلٌيًمهم، كلتركيز التدريس على جوانب 
ضعف المتعلًٌمين؛ أم تكامل عملية التقويم 
مع عملية التعلٌيم، الذم عيرؼ بالتقويم من 
 AfL )Assessment for) أجل التعلٌيم
Learning ، يسمى بالتقويم التكويني إذا كما 
 تبعته عمليات تحسين األداء.
تعلٌيم على المراقبة اليرتكز التقويم من أجل 
المستمرة لفهم الطالب بهدؼ توجيه األداء 
تغيرت كتحسين التعلٌيم كالتدريس. كقد 
النظرة إلى التعلٌيم من نقل للمعرفة، إلى 
عملية عقلية نشطة تتضمن تطوير البينى 
المعرفية من خالؿ استيعاب المفاهيم 
الجديدة بدمجها مع البينى المعرفية القائمة، 
أك بتعديل البينى المعرفية القائمة لتتناسب 
 مع المعرفة الجديدة كفق النظرية المعرفية
(Piaget & Inhelder, 1969.)  كتفترض
النظرة البنائية للتعلٌيم أف يكوف المتعلًٌم 
فاعلنا نشطنا خالؿ عملية التعلٌيم، مستخدمنا 
هذق الخبرات كالمهارات في تعلٌيم مفاهيم 
جديدة، كما تتطلب منه في الوقت نفسه أف 
يكوف لديه مراقبة ذاتية لبناء هذق المفاهيم؛ 
  (Shepard, 2000).أم تقويمنا ذاتينا للتعلٌيم 
كقد تعمقت هذق الفكرة بعد مراجعة بالؾ 
( َِٓلػ) (Black & Wiliam, 1998)ككلياـ 
بحثنا حوؿ ما كيتب في التقويم الصفي، 
كتبٌين أف إيجابية المتعلًٌم كتفاعله مع 
أنشطة التعلٌيم التي يعدها المعلًٌم هو أساس 
عمليات التعلٌيم كالتقويم، حيث تيوضح له 
اؼ التعلٌيم كمحكات النجاح، ثم يسعى أهد
بنفسه إلى إغالؽ الفجوة في تعلٌيًمه، بعد 
حصوله على التغذية الراجعة من قبل 
المعلًٌم أك أقرانه أك من خالؿ التقويم 
الذاتي؛ التي توجهه نحو كيفية تحسين 
األداء. كيشرح شابوس كستجنز كشابوس 
 & Chappuis, Stiggins, Chappuis)كآرتر 
Arter, 2012)  كيف تتم المراقبة الذاتية
 للمتعلًٌم، كتحديد خطواتها له:
( معرفة المتعلًٌم لألهداؼ التي يسعى إلى ُ)
( مقارنة مستول أدائه الفعلي ِتحقيقها؛ )
مع األهداؼ المرسومة لتحديد الفجوة في 
( اتخاذ اإلجراءات المناسبة إلغالؽ ّالتعلٌيم؛ )
إستراتيجيات الفجوة. كتشٌكل هذق الخطوات 
مهمة للتقويم من أجل التعلٌيم؛ فعرض 
أهداؼ التعلٌيم كمحكات النجاح يجعل للطالب 
مرجعنا يستندكف عليه للحكم على أدائهم، أك 
للحكم على أداء أقرانهم. كما يستخدـ 
المعلًٌم هذق الخطوات للحكم على أداء 
الطلبة كتحديد الفجوة في تعلٌيًمهم، لتقديم 
ة المناسبة التي ترشدهم إلى التغذية الراجع
 تحسين األداء.
كما يرتكز التقويم من أجل التعلٌيم على  
جمع معلومات عن تعلٌيم الطلبة بصورة 
متزامنة مع التدريس، التخاذ قرارات توٌجه 
أف التدريس كالتعلٌيم في الوقت نفسه، كما 
الرقي باألسئلة إلى مستويات التفكير العيليا 
 طوًٌر مهارات حياتية مهٌمةيحٌسن التعلٌيم، كي
كالتفكير الناقد، كالتفكير اإلبداعي، 
كالقدرة على اتخاذ القرارات، كحٌل 
مما يزيد من مدة االحتفاظ  المشكالت،
كيجعلها أكثر فائدة بالمعارؼ كالمهارات، 
لحياة الطلبة، كما تتطور لديهم اتجاهات 
كيمكن  (.Harlen, 2003)إيجابية نحو التعلٌيم 
لة حوؿ فهم الطلبة من خالؿ أدكات جمع أد
متنوعة، مثل االستماع إلى مناقشات الطلبة، 
أك مالحظة أدائهم؛ للكشف عن عمق الفهم 
لديهم، أك من خالؿ األعماؿ الكتابية، أك 
مهاـ التعلٌيم، أك االختبارات بأنواعها. كيجب 
أف تحٌلل هذق المعلومات التي تم جمعها عن 
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معلًٌم أك الطالب تعلٌيم الطلبة من قبل ال
يتخذ بشأنها إجراءات لتحسين  نفسه، ثم 
التعلٌيم، حتى تيعد تقويمنا من أجل التعلٌيم 
(Shepard, 2000.) 
كما أف من إستراتيجيات التقويم من أجل 
التعلٌيم عمل الطلبة في مجموعات تعاكنية، 
حيث يقوـ األقراف بتقويم بعضهم البعض 
بمشاركتهم أفكارهم كمقترحاتهم 
كقراراتهم كالحكم عليها بعد مقارنتها 
بمحٌكات النجاح. فتتعدؿ المفاهيم الخطأ 
مباشرة بين أعضاء المجموعة نتيجة تبادؿ 
األفكار، كتنوع الخبرات، فيتيح تقويم 
األقراف الفرصة لكل طالب لتعديل األداء 
كتحسينه؛ فيرفع بذلك جودته، كيزيد 
 (. َُِْالتحصيل الدراسي )كيلي، 
( Black & Wiliam, 1998بالؾ ككلياـ )ينتقد 
المعلًٌمين عند المقارنة بين الطلبة في 
أدائهم أك سرعة إنجازهم للمهاـ، حيث إف 
تلك المقارنات تعيق عمليات التحسين 
لألداء، خاصة للطلبة ذكم التحصيل 
المنخفض، حيث توحي لهم تلك اإلجراءات 
بأنهم يفتقدكف "القدرة" على التعلٌيم. 
يوزع المعلًٌموف المكافآت المادية  كعندما
كالنجوـ كالجوائز على من يتقن المهاـ، 
عن مهاـ  بحثالفسيدفع ذلك الطلبة إلى 
التعلٌيم السهلة التي يمكنهم إتقانها؛ بدلنا من 
الخوض في المهاـ الصعبة التي تتطٌلب 
عمليات تفكير عيليا، قد يترٌددكف في طرح 
 ليهم بالفشل.  األسئلة عنها خوفنا من الحكم ع
ما  (Dweck, 2006)كتؤكد دراسة دكيك 
ذكرق بالؾ ككلياـ حوؿ المقارنة بين 
الطلبة؛ بأنهم يبنوف ثقتهم بأنفسهم بالتعلٌيم، 
كاستخداـ إمكاناتهم كافة لحٌل المشكالت، 
كليس بإثبات أنهم أفضل من أقرانهم. 
لذلك، فإف التعزيز يجب أف يقتصر على 
دعم الجهود المبذكلة في تحسين األداء، دكف 
ارنة األداء الحالي المقارنة باألقراف؛ أم مق
الطلبة  مع األداء السابق. كتصنًٌف دكيك
حسب نظرتهم إلى قدراتهم كإمكاناتهم 
للتعلٌيم، التي يعتمد عليها استفادتهم من 
التغذية الراجعة المقٌدمة لهم، كدكرها في 
زيادة دافعيتهم نحو التعلٌيم إلى صنفين: 
 fixedالذين يركف أف قدراتهم ثابتة 
mindset  يميلوف للتحدم، كال يحبوف كال
أف يكتشف أحد أخطاءهم، كيشاركوف فقط 
في األنشطة ذات الطابع السهل التي يمكنهم 
إتقانها دكف مواجهة أم صعوبات أك إخفاؽ، 
 growthكالذين يركف أف قدراتهم نامية 
mindset  كيخوضوف غمار التحدم
كيبادركف بالمشاركة في جميع األنشطة 
تسمت هذق األنشطة دكف تردد، حتى لو ا
بالصعوبة؛ ألنهم مٌيالوف إلى تعلٌيم أشياء 
جديدة، كيسارعوف في تعديل األخطاء بعد 
كيكمن  .التعلٌيم منها، دكف خوؼ أك خجل
الخطر إذا نظر المعلٌيموف إلى أف قدرات 
بعض الطلبة ثابتة، كأنه ال يمكنهم تحسينها، 
فيترٌددكف كيتراجعوف عن تقديم التغذية 
 التي تدفع تعلٌيمهم إلى األماـ. الراجعة
عن أهمية  (Heritage, 2010)تتحدث هيراتج 
البيئة الصفية التي يشعر فيها الطالب 
باألماف كالحرية التامة في طرح األسئلة 
دكف الخوؼ من سخرية اآلخرين؛ مما 
يساعدق على االستفسار عن ما صىعيب فهمه 
دكف ترٌدد أك خجل. كتؤكد كالرؾ 
(Clarke, 2008)  أهمية توفر الحوار كالتأمل
في هذق البيئة، كتشجيع الطالب على 
المشاركة في النقاش الصفي، كضمن 
المجموعات التعاكنية. كتساهم البيئة 
الصفية اآلمنة في توليد أفكار الطلبة 
كتعزيزها، كتساعد في تعديل المفاهيم 
الخاطئة، كتنمية مهارات اإلبداع )كيلي، 
َُِْ .) 
( َُِٔذج العبدالكريم كالشايع )كيسعى أنمو
للتقويم من أجل تعلٌيم العلوـ إلى إيجاد بيئة 
آمنة للتعلٌيم يتم تقويم المفاهيم العلمية 
فيها مباشرة من خالؿ مجموعة من 
اإلستراتيجيات التي تجعل الطالب مشاركنا 
فاعلنا في عملية التعلٌيم؛ حيث تيحدد أهداؼ 
قبل البدء في التعلٌيم كمحكات النجاح للطلبة 
 
 
أنشطة التعلٌيم، مما يعينهم على تحمل 
يتاح لهم التأمل  مسؤكلية تحقيقها، كما 
المستمر في أدائهم؛ أم ممارسة عمليات 
التقويم الذاتي، كما يتبادلوف األفكار 
كاآلراء حوؿ مهمات التعلٌيم في سياؽ تعاكني 
لتفعيل تقويم األقراف؛ كفي هذق البيئة 
تعلٌيم الطلبة، كتيقدـ تيجمع األدلة حوؿ 
التغذية الراجعة بصورة مستمرة من أجل 
التحسين المستمر للتعلٌيم. كما تمتد 
التغذية الراجعة ألكلياء األمور ليتمتع 
الطلبة بدعم كاملو من البيت كالمدرسة، 
كذلك يدعم األنموذج المهارات االجتماعية 
 Learning-Related Socialالمتعلًٌقة بالتعلٌيم 
Skills  التي تؤثر في درجة مشاركة الطالب
في الصف كتفاعلهم مع األنشطة الصفية، 
كاالنضباط الصفي، كتحمٌيل مسؤكلية 
التحسين المستمر للتعلٌيم، كالعمل بصورة 
 (. َُِٔمستقلة )العبدالكريم كالشايع، 
كنظرنا ألهمية التقويم من أجل التعلٌيم في 
سات عدة تحٌسن تعلٌيم الطلبة، فقد اهتٌمت درا
بتطوير مهارات المعلًٌمين كتنمية ممارستهم 
إلستراتيجيات التقويم من أجل التعلٌيم، 
بتطوير  (Wong, 2007)فاهتٌمت دراسة ككنق 
مهارات عيًٌنةو مكونة من ثالثة معلًٌمين من 
مدرستين للمرحلة االبتدائية بدكلة هونج 
 -ريشًٌحوا من قبل قائدم مدارسهم -كونج 
اتيجيات التقويم من أجل لممارسة إستر
التعلٌيم، حيث قيست ممارساتهم السابقة في 
التقويم من أجل التعلٌيم من خالؿ مقابالت 
شخصية، ثم ديٌربوا في كرش عمل لتصميم 
يدمج فيها إستراتيجيات  كحدة تدريسية 
التقويم من أجل التعلٌيم، كتم مالحظة أدائهم 
أثناء تدريسها، مع جمع بيانات نوعية من 
خالؿ المقابالت الشخصية، كتوٌصلت النتائج 
إلى أف ممارسة التقويم من أجل التعلٌيم 
يغٌير من تصميم التدريس لتتوافق أنشطة 
يخطط لها  التعلٌيم كأدكات التقويم التي 
المعلًٌم، مع أهداؼ التعلٌيم كمحكات النجاح 
المرسومة؛ ليتمٌكن من مقارنة أدائه كفق 
ة من اإلرشادات هذق المحكات، كاالستفاد
كالتغذية الراجعة في تحسين العمل؛ أم أف 
المتعلًٌم يتحمل جزءنا من مسؤكلية التعلٌيم 
 في التقويم الذاتي. 
 ,Koh, Lim)كأٌكد كوق كلين كتاف كحبيب 
Tan & Habib, 2015)  على أهمية تغيير
مفهوـ التعلٌيم من الحفظ كاالستظهار 
للمعارؼ، إلى تنمية مهارات التفكير العيليا، 
كمهارات حياتية تمٌكنهم من االنخراط في 
سوؽ العمل، كأف تسعى المؤسسات التعليمية 
إلى تنمية مهارات القرف الحادم كالعشرين، 
كمعارفه، ككفاياته؛ كلتحقيق هذق الغاية 
ا ثالثين معلًٌمنا للرياضيات كالعلوـ في درٌىبو
إحدل المدارس الثانوية بمدينة سنغافورة 
على إستراتيجيات التقويم التكويني في 
كرشة عمل استمرت يومين، بحيث رٌكزكا 
في اليوـ األكؿ على مفاهيم، كأفكار، 
كإستراتيجيات التقويم من أجل التعلٌيم، ثم 
ت أيتيحت الفرصة للمناقشة في مجموعا
صغيرة حوؿ كيفية تطبيق هذق 
اإلستراتيجيات في فصولهم الدراسية، 
كخيٌصص اليوـ الثاني لتطوير مهارات 
المعلًٌمين في صياغة التغذية الراجعة، 
كإعداد ساللم تقدير األداء، كأشارت بيانات 
المقابالت الشخصية للمعلًٌمين بعد ستة 
أشهر من كرشة العمل إلى كجود معيقات 
طبيقهم إلستراتيجيات التقويم حالت دكف ت
من أجل التعلٌيم داخل الصف، تمثلت في ضيق 
الوقت المخصص للتدريس، ككثرة أعباء 
المعلًٌمين كتشعبها، كضعف المعرفة كالثقة 
في إستراتيجيات التقويم من أجل التعلٌيم، 
مما أثار الحاجة لتوفير تطوير مهني فٌعاؿ 
مع  للمعلًٌمين من قبل الجهات المسؤكلة،
توفير الدعم المستمر لهم للتعاكف فيما 
بينهم داخل المدرسة أك الحٌي في مجتمعات 
تعلٌيم مهنية لتطوير مهاراتهم في ممارسة 
 إستراتيجيات التقويم من أجل التعلٌيم. 
بعد تحليل  (Clark, 2012)كأٌكد كالرؾ 
( دراسة في التقويم التكويني أف ُٗٗ)
يحسًٌن تعلٌيم الطلبة من خالؿ تنمية  توظيفه 
مهارات التفكير فوؽ المعرفي، كالتأمل 
فاعلية برنامج تدريبي في التقويم من أجل التعلٌيم                                              
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المستمر في األداء، كمراقبة تقدمهم نحو 
أهداؼ التعلٌيم، حيث يتحٌملوف مسؤكلية 
تعلٌيًمهم، كيراقبوف نجاحاتهم، كيتخذكف 
لى مزيد من النجاحات، القرارات المؤدية إ
يكسبهم مهارة التعلٌيم مدل الحياة،  مما 
باإلضافة الزدياد دافعيتهم رغم الصعوبات 
التي تواجههم بسبب عملهم في مجموعات 
تعاكنية؛ كتحمل كل فرد مسؤكليته تجاق 
يتيح تقويم األقراف، كما أف  المجموعة مما 
التغذية الراجعة تمٌكنهم من العودة إلى 
المحقق ألهداؼ التعلٌيم، كبذلك المسار 
( self- efficacy)يزداد اعتقادهم بقدراتهم 
 على إنجاز مهاـ التعلٌيم بإتقاف. 
كألفٌى أفضل أنواع التطوير المهني هو 
مشاركة المعلًٌمين بفاعلية كالتعاكف في 
االستقصاء العلمي عن جانب التطوير المهني 
المنشود ضمن مجتمعات تعلٌيم مهنية، 
قيق الشراكة المجتمعية كتفعيل دكر كلتح
الجامعات في الرقي بمستول أداء المدارس؛ 
سعى ركبنسوف كمايرف كستركس كريد 
(Robinson, Myran, Struass & Reed, 2014) 
إلى إعداد برنامج تطوير مهني تعاكني بين 
الجامعة كمدارس إحدل المناطق األمريكية، 
ة حيث طيرح كمادة دراسية على مدل ثماني
( مشرفنا ُِ( معلًٌمنا، ك)ِٓأشهر، يجتمع فيها )
كقائد مدرسة لمدة ثالث ساعات؛ لتطوير 
مهارات كممارسات المعلًٌمين للتقويم 
التكويني كشرح مفاهيمه كإستراتيجياته، 
كتنفيذ أنشطة تعاكنية لدمج إستراتيجيات 
التقويم التكويني مع خطط تدريس 
ت مستقبلية، كمناقشات حوؿ أثر ممارسا
بعض اإلستراتيجيات مع الطلبة داخل الصف، 
كأثرها على تعلٌيًمهم، كما شملت عرض 
بعض منتجات الطلبة كشواهد على تعلٌيًمهم، 
كمناقشات حوؿ سيبل تحسين ممارسات 
( اجتماعنا ُٓالتقويم التكويني. كأيقيم )
يفصل بينها مدة زمنية ما بين أسبوع إلى 
رسة ثالثة أسابيع إلتاحة الفرصة لمما
التقويم التكويني كدمجه مع التدريس. كقد 
تم اختيار هذا التوجه ألهمية أف تيضٌمن 
برامج التطوير المهني مع الممارسات 
اليومية للمعلًٌمين، على أال تكوف أعباءن 
إضافية على نصابهم األسبوعي. كما أف 
التطوير المهني الفٌعاؿ يجب أف يكوف 
حيث  مستدامنا، كيتم داخل بيئة العمل؛
يتعاكف المعلًٌموف في مجتمعات تعلٌيم مهنية 
ترٌكز على تطوير الممارسات التدريسية، 
كنتائج الطلبة التحصيلية. جيمعٍت البيانات 
من خالؿ استبانة كيزعت على المعلًٌمين بعد 
البرنامج لقياس فهمهم، كمدل ممارستهم 
في السابق، كرغبتهم المستقبلية في ممارسة 
تقويم التكويني، كما جيمعت إستراتيجيات ال
تقارير حوؿ مالحظاتهم على الطلبة، 
باإلضافة إلى االستعانة بنتائج أحد 
االختبارات التحصيلية المقٌننة، لقياس أثر 
ممارسة المعلًٌمين إلستراتيجيات التقويم 
التكويني على تحصيلهم الدراسي. كقد تبين 
من خالؿ المحادثات االستطالعية أف 
لم يكن لديهم فهمه عميقه لمفاهيم المعلًٌمين 
التقويم التكويني، أك إستراتيجياته، أك 
قناعات بأهمية ممارستها ضمن التدريس. 
كقد تحٌسنت هذق الممارسات بعد البرنامج 
التدريبي، مما يدؿ على أهمية الفهم العميق 
للتقويم التكويني كإستراتيجياته لممارسته 
داخل الصف المدرسي. كمن ضمن 
ارسات التي ذكرها المعلًٌموف بعد المم
التدريب عرض أهداؼ التعلٌيم للطلبة، 
كمشاركتهم في إعداد محكات النجاح، أك 
ساللم تقدير األداء، التي كاف لها األثر 
الكبير في تطوير قدرة الطلبة على المراقبة 
الذاتية للتعلٌيم، كتوليد الدافعية نحوق. كما 
قديم التغذية تطٌورت مهارات المعلًٌمين في ت
الراجعة، مما يجعل الطلبة يسعوف إلى 
التحسين المستمر للتعلٌيم. كمن نتائج 
الدراسة أيضنا تغير دكر الطالب كالمعلًٌم، 
حيث أصبح التدريس يتمحور حوؿ الطالب 
بمشاركته الفٌعالة كبذله الجهود المستمرة، 




الباحثتاف سول دراسة عربية كلم تجد 
كاحدة لتدريب المعلًٌمين على إستراتيجيات 
التقويم التكويني كهي دراسة فٌياض 
(Fayadh, 2017 التي هدفت إلى معرفة )
( ُٓفعالية برنامج تدريبي استمر لمدة )
( معلًٌمنا ُٔجلسة تدريبية لتطوير مهارات )
للعلوـ في المرحلة االبتدائية من مدينة 
في إستراتيجيات التقويم التكويني، سكاكا 
كجيمعت بيانات كٌمٌية كنوعٌية لمعرفة أثر 
البرنامج، كدٌلت النتائج على كجود فركؽو 
ذات داللة إحصائية بين المجموعة 
التجريبية كالمجموعة الضابطة حوؿ 
فهمهم للتقويم التكويني لصالح المجموعة 
التي تعٌرضت للبرنامج التدريبي، بينما 
البيانات النوعية التي جيمعت من أظهرت 
مالحظة خمسة معلًٌمين تم اختيارهم 
عشوائينا من المجموعة التجريبية أف 
 -قبل البدء في البرنامج التدريبي-المعلًٌمين 
كانوا يرٌكزكف على نقل المعارؼ 
كالمعلومات للطلبة باالعتماد على عمليات 
اإللقاء، كلم توجه التدريس إجابات الطلبة 
ألسئلة القليلة المطركحة في نهاية على ا
الحصة. مع االستمرار في االنتقاؿ إلى 
أجزاء أخرل من الدرس رغم ظهور عالمات 
عدـ الفهم على الطلبة. كما تم التركيز 
على تحسين أداء الطلبة ذكم التحصيل 
المرتفع أكثر من االهتماـ بالطلبة ذكم 
التحصيل المنخفض الذين يحتاجوف زيادةن 
المعلًٌم كجهدق. كمع التدريب  من كقت
لوحظت سمات أخرل للتدريس سيطرت 
عرض أهداؼ على الصفوؼ المدرسية، مثل: 
التعلٌيم كمحكات النجاح على الطلبة قبل 
البدء في أنشطة التعلٌيم، حتى يمكن لكل 
طالب مراقبة تقدمه نحو األهداؼ مع الوعي 
بأهميتها كعالقتها بأنشطة كمهمات التعلٌيم، 
لوحظ طرح أسئلة مفتوحة تسمح كما 
لجميع الطلبة بالتعبير عن أفكارهم حوؿ 
المفاهيم المدركسة كربطها بالخبرات 
الخاصة لكل طالب، كما تسمح بالتعبير عن 
مشاعرهم كآرائهم حوؿ الموضوعات 
المدركسة، كأصبح توجيه التعلٌيم يعتمد على 
األدلة التي يجمعها المعلٌيم حوؿ فهم الطلبة، 
شترط أف يكوف المتعلًٌم فاعلنا حيث ي
مشاركنا أثناء التعلٌيم، كأف يتم جمع أدلة 
حوؿ فهمه بصورة مستمرة كمالزمة 
للتدريس، مع تقديم التغذية الراجعة التي 
ترشد الطلبة نحو تحسين التعلٌيم. ككاف 
للحوار بين الطالب كالمعلٌيم أثر في توفير 
قدير بيئة آمنة للتعلٌيم يشعر فيها الطالب بت
أفكارق دكف السخرية منها من قبل المعلًٌم، 
مما يحفًٌزق على المبادرة كالمشاركة دكف 
خوؼ من الفشل، كقد شوهد حوار بين 
المتعلًٌمين لتبادؿ الخبرات، مما جعل الطلبة 
مصدرنا لتعلٌيًم أقرانهم، إضافة لتنمية 
المهارات االجتماعية، مثل التعاكف، كاحتراـ 
ديرها. كما أٌكد فياض آراء اآلخرين كتق
(Fayadh, 2017)  على أف البرامج التدريبية
يجب أف تحظى بدعم إدارم قوم من 
 الجهات العيليا تيسهم في نجاح البرنامج.
كعلى غرار هذق الدراسات سعت الباحثتاف 
إلى تنمية ممارسات معلًٌمات المرحلة 
 االبتدائية في مدينة الرياض إلستراتيجيات
التقويم من أجل التعلٌيم، مستعينات بأنموذج 
للتقويم من  (َُِٔالعبدالكريم كالشايع )
 أجل التعلٌيم الذم قد طٌور في البيئة ذاتها.   
 الدراسةمشكلة 
توجهت كزارة التعليم نحو التقويم من أجل 
التعلٌيم عندما طبقت نظاـ التقويم المستمر 
كقد هػ، َُِْعلى المرحلة االبتدائية عاـ 
تضمنت المادة الخامسة من الئحة تقويم 
الطالب في المرحلة االبتدائية اآلتي: 
"توظف نتائج التقويم بفاعلية ألغراض 
التقويم البنائي المبني على إستراتيجيات 
كزارة التربية التقويم من أجل التعلٌيم" )
(. كما نٌصت الفقرة ٖهػ، صُّْٓكالتعليم، 
الرابعة من المادة الخامسة من القواعد 
التنفيذية للتقويم في المرحلة االبتدائية 
على "كذلك لدكر التقويم البنائي في 
تأكيد المشاركة اإليجابية للمتعلًٌم، 
كمشاركته في تحمٌيل مسؤكلية تطوير 
فاعلية برنامج تدريبي في التقويم من أجل التعلٌيم                                              
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تحقيق المستول المنشود من أدائه، ك
هػ، ُّْٔالتربية كالتعليم،  كزارةاإلتقاف" )
(. مما يشير إلى أهمية التقويم من ٔص
أجل التعلٌيم كتكامله مع التدريس في 
عدـ تمكن  المرحلة االبتدائية، إال أف
تراتيجيات لمعلًٌمات من إسالمعلًٌمين كا
؛ أٌدل إلى سيطرة تعلٌيمالالتقويم من أجل 
التقويم الختامي على الممارسات التقويمية 
 عند كثير منهم.
لذلك، أطلقت إدارة التدريب كاالبتعاث 
بمنطقة الرياض مبادرة التقويم من أجل 
هػ، لتطوير أداء معلًٌمات ُّْٖالتعلٌيم عاـ 
لمرحلة االبتدائية في مدارس التعليم العاـ با
إستراتيجيات التقويم من أجل التعلٌيم. كقد 
تحدثت التجارب السابقة عن أهمية توفير 
برامج تطوير مهني فٌعالة كمستدامة 
يتم فيها دمج البرامج مع  للمعلًٌمين؛
الممارسات اليومية للمعلًٌمين داخل بيئة 
العمل، كأال تكوف أعباءن إضافيةن على نصابهم 
شاركوف فيما بينهم في عي. إنما يتاألسبو
استقصاء المعارؼ، كتبادؿ الخبرات، كعرض 
التجارب، كتوفير تغذية راجعة كدعم 
لبعضهم البعض، تمٌكنهم من تحسين 
كتطوير مهاراتهم كممارساتهم التربوية 
(Robinson, et al., 2014; Koh, et al., 2015; 
Wong, 2007)  لذا، فقد تم التخطيط
إلكساب المعلًٌمات مهارات تطبيق 
إستراتيجيات التقويم من أجل التعلٌيم من 
خالؿ إقامة مجتمعات التعلٌيم المهني في 
مدارسهن. كلتحقيق هذق الغاية تم إلحاؽ 
عدد من قائدات المدارس االبتدائية 
كمساعداتهن للشؤكف التعليمية بالبرنامجين 
( بناء ِويم من أجل التعلٌيم؛ ( التقُالتاليين: 
مجتمع التعلٌيم المهني. ثم التحقت معلًٌمات 
هذق المدارس ببرنامج التقويم من أجل 
في دفعات متتالية خالؿ الفصل  التعلٌيم
الدراسي الثاني من العاـ الدراسي 
هػ شملت أغلب معلًٌمات هذق ُّْٖ/ُّْٕ
المدارس. فما أثر هذا البرنامج التدريبي 
رسات المعلًٌمات إلستراتيجيات على مما
 التقويم من أجل التعلٌيم في صفوفهن؟  
هدفت الدراسة إلى التعرؼ  أهداؼ الدراسة:
على فاعلية البرنامج التدريبي التقويم من 
أجل التعلٌيم على فهم كممارسة معلًٌمات 
المرحلة االبتدائية إلستراتيجيات التقويم 
 من أجل التعلٌيم.
 الدراسة سؤاؿ
ما فاعلية سعت الدراسة لإلجابة عن سؤاؿ: 
البرنامج التدريبي التقويم من أجل التعلٌيم 
على فهم كممارسة معلًٌمات المرحلة 
االبتدائية إلستراتيجيات التقويم من أجل 
 التعلٌيم؟
تتركز أهمية الدراسة في  أهمية الدراسة:
توفير برامج تدريبية نوعية تساهم في 
مين كالمعلًٌمات تحسين ممارسات المعلًٌ
إلستراتيجيات التقويم من أجل التعلٌيم، 
ألهمية هذق البرامج في زيادة كفاءة 
التدريس، مما يكوف أثرها على الطلبة في 
تحسين جودة التعلٌيم كزيادة التحصيل 
 Robinson, et al., 2014; Black).    الدراسي
& Wiliam, 1998; Clark, 2012) 
تم إجراء الدراسة ضمن  محدًٌدات الدراسة:
 المحدًٌدات اآلتية: 
تم تدريب معلًٌمات العٌينة  الحدكد الزمنية:
خالؿ الفصل الدراسي الثاني من العاـ 
ـ؛ َُِٕ/َُِٔهػ الموافق ُّْٖ/ُّْٕالدراسي 
أما المقابالت الشخصية فقد تٌمت خالؿ 
الفصل الدراسي الثاني من العاـ الدراسي 
 ـ.َُِٖ/َُِٕهػ الموافق ُّْٗ/ُّْٖ
: تم تدريب معلًٌمات العٌينة الحدكد المكانية
في إدارة التدريب كاالبتعاث بمنطقة 
الرياض، كتم إجراء المقابالت الشخصية 
 لعٌينة المعلًٌمات في مدارسهن.
التقويم من أجل  مصطلحات الدراسة:
يعرٌىؼ التقويم من أجل التعلٌيم  التعلٌيم: 
اصطالحينا بأنه جمع أدلة حوؿ فهم الطالب 
للتعرؼ على الفجوة في تعلٌيًمه؛ كمن ثم 
 
 
محاكلة تقليص هذق الفجوة بتقديم تغذية 
راجعة، أك بإحداث تغييرات في إستراتيجيات 
التدريس؛ تساعد الطلبة على تعديل 
هارات العلمٌية؛ أم تحسين أداء المفاهيم كالم
 Black and)الطلبة كتحسين التدريس 
Wiliam, 2010).  يعرٌىؼ في هذق الدراسة ك
إجرائينا بأنه التقويم الصفي الذم يهدؼ إلى 
 تحسين التعلٌيم.
التقويم من أجل التعلٌيم: تيعرٌىؼ  إستراتيجيات
اصطالحنا باألنشطة الصفٌية التي كيجد لها 
أثر في تحسين تعلٌيم الطلبة، مثل مشاركة 
محكات النجاح مع المتعلًٌمين، طرح األسئلة 
الصفٌية، تقديم التغذية الراجعة بعبارات 
كصفية، التقويم الذاتي كتقويم األقراف، 
 Black)لتعلٌيم تحليل االختبارات لتحسين ا
and Wiliam, 2009).  كفي هذق الدراسة
سيتم االستعانة بإستراتيجيات التقويم من 
أجل التعلٌيم المذكورة في أنموذج 
( كهي: تحديد َُِٔالعبدالكريم كالشايع )
اح، جمع أدلة أهداؼ التعلٌيم كمحكات النج
الطلبة، التغذية الراجعة، التقويم تعلم حوؿ 
 الذاتي، تقويم األقراف. 
 الدراسة يةمنهج
 Mixed-methodتم تطبيق المنهج الميختلط 
approach  الذم شمل منهجنا شبه تجريبي ذا
مجموعة كاحدة باختبارو قبلي كآخر بعدم 
لجمع كتحليل بيانات كمٌية، كما جمعت 
بيانات نوعٌية من العٌينة نفسها. فكانت هناؾ 
بيانات كمٌية كنوعٌية من مصدرين 
مختلفين؛ مستمدين من المعلًٌمات 
، بحيث يمكن الدراسةالمشاركات في 
عمقة فيكوف هناؾ تحليلها بصورة مت
 (. َُُِمصادقة كتعزيز للنتائج )أبو عالـ، 
تمثٌىل مجتمع  ا:مجتمع الدراسة كعٌينته
الدراسة في جميع معلًٌمات المرحلة 
( معلًٌمة ُُِِِاالبتدائية كالبالغ عددهن )
(. كنظرنا لطبيعة َُِٖ)كزارة التعليم، 
الدراسة المبنية على متابعة مهارات 
المعلًٌمات أثناء تطبيق إستراتيجيات التقويم 
من أجل التعلٌيم في صفوفهن؛ فقد تٌم اختيار 
ن قائدات المدارس الالتي عٌينة قصدية م
يتوفر فيهن الرغبة كالحماس كاالستعداد 
للمشاركة في الدراسة كتطوير مهارات 
المعلًٌمات لديهن، فتم اختيار ست مدارس 
موزعة على مكاتب تعليم مختلفة في مدينة 
الرياض، كإلحاؽ القائدات بالبرنامج 
التدريبي "التقويم من أجل التعلٌيم" في 
هػ، كمن ثم التطوير المهني ُّْٖ/ٓ/ٗتاريخ 
لمعلًٌمات المدارس الست بإلحاقهن في ثماني 
دكرات متتالية خالؿ الفصل الدراسي الثاني 
هػ، لتعريفهن ُّْٖ/ ُّْٕمن العاـ الدراسي 
بأهمية دمج إستراتيجياته مع التدريس 
لتحسين أداء الطالبات. كألهمية تبٌني خطة 
ببرنامج  فٌعالة للتطوير المهني، تم إلحاقهن
مجتمعات التعلٌيم المهني المقامة في مقر 
إدارة التدريب كاالبتعاث في تاريخ 
هػ، كي يتمكٌن من إقامتها داخل ُّْٖ/ٕ/ُْ
مدارسهن؛ ليتم التطوير المهني لمعلًٌماتهن 
بالتعاكف فيما بينهن، كتبادؿ الخبرات، 
كالتجارب الشخصية في تطبيق 
ن أجل اإلستراتيجيات المختلفة للتقويم م
 التعلٌيم.
( معلًٌمة حضرفى ُُٕكتمٌثلت العٌينة في )
البرنامج التدريبي في التقويم من أجل 
التعلٌيم. كبلغت منهن عٌينة المعلًٌمات من 
( معلًٌمة التحقنى ُٕٓالمدارس الست )
بالبرنامج التدريبي من مدارسهن خالؿ 
-ُّْٕالفصل الدراسي الثاني من العاـ 
( ُْور الدكرات )هػ. كشارؾ في حضُّْٖ
معلًٌمة من مدارس أخرل إلكماؿ سعة 
الدكرات التدريبية. ثم أيعطيت معلًٌمات 
العٌينة فصلنا دراسينا لتطوير مهاراتهن من 
خالؿ التعاكف مع زميالتهن في مجتمعات 
التعلٌيم المهني، كتحت إشراؼ قائدات 
 مدارسهن.
كلرفع الصدؽ الداخلي للبحث كتخفيف أثر 
العشوائية بسبب ارتباط  العٌينة غير
المعلًٌمات بقائدات المدارس الالتي تم 
اختيارهن بصورة قصدية؛ تم زيادة حجمها 
فاعلية برنامج تدريبي في التقويم من أجل التعلٌيم                                              
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( معلًٌمة، كما تم تدريبهٌن في ُٕٓلتشمل )
فترات قصيرة على مدار الفصل الدراسي، 
كتم تطبيق صورتين متكافئتين من االختبار 
للتخلص من أثر االختبار القبلي. كلزيادة 
الخارجي تم اختيار عٌينة مكونة من  الصدؽ
ست مدارس بحيث تكوف موزعة على خمسة 
مكاتب تعليم مختلفة حتى تكوف العٌينة 
أكثر تمثيلنا لمجتمع الدراسة )أبو عالـ، 
َُُِ.) 
كفي الفصل الدراسي الثاني من العاـ 
هػ زارت الباحثة األكلى ُّْٗ/ُّْٖالدراسي 
المدارس المشاركة ككزعت استبانة 
فتوحة على جميع المعلًٌمات لرصد م
ممارساتهن إلستراتيجيات التقويم من أجل 
التعلٌيم أثناء التدريس، للتعرٌيؼ على مدل 
فاعلية البرنامج التدريبي في تطوير مهارات 
المعلًٌمات، كلم تشارؾ في اإلجابة عن فقرات 
معلًٌمة فقط،  ٔٓاالستبانة المفتوحة سول 
 سة.عٌينة الدرا ُكيوضح جدكؿ 
 1 جدول
 بيانات عينة المدارس المشاركة في الدراسة
عدد  ماتهاعدد معم   المكتب اإلشرافي المدرسة
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 أدكات الدراسة
لتحقيق أهداؼ الدراسة، تم استخداـ األدكات 
 التالية:
 أكلنا: االختبار التحصيلي:
تم إعداد نموذجين متكافئين من االختبار 
التحصيلي للتغلٌيب على أحد مهددات الصدؽ 
الداخلي كهو تذكر االختبار القبلي كأيلفته 
ن االختباراف . كقد تضٌم(َُُِ)أبو عالـ، 
عشرة أسئلة من نوع اختيار من متعدد 
لقياس معارؼ المعلًٌمات حوؿ التقويم من 
أجل التعلٌيم قبل البدء في البرنامج، كقد بني 
االختبار بعد تحديد أهداؼ البرنامج 
التدريبي كأهم المفاهيم حوؿ موضوع 
التقويم من أجل التعلٌيم، كاختارت الباحثتاف 
ار من متعدد النخفاض نوع أسئلة االختي
)أبو عالـ، نسبة التخمين عند اختيار اإلجابة 
. كتم التأكد من تكافؤ االختبارين (َُُِ
بتبديل كظيفتهما كاختبار قبلي كبعدم في 
دكرات متتالية، كمن خالؿ مالحظات 
 المحكمين حوؿ تكافؤ األسئلة.
تم تحكيم  ار التحصيلي:صدؽ االختب
االختبارين بعرضهما على سبعة من 
المختصين في تعليم العلوـ كالقياس 
كالتقويم للتأكد من صدقهما كمناسبتهما 
للغرض الذم كيضعا لقياسه، كما تم تحكيم 
تكافؤ االختبارين من حيث موضوعات 
األسئلة، ثم عيدًٌؿ االختباراف كفق مالحظات 
وؿ الصياغة المحكمين التي تركزت ح
 اللٌيغوية، كعدـ تكافؤ بعض األسئلة.
حيًسبى الثبات  ثبات االختبار التحصيلي:
باستخداـ معامل الفا كركنباخ للنموذجين 
األكؿ كالثاني؛ حيث بلغ معامل الفا 
( كللنموذج 4ََُٖكركنباخ للنموذج األكؿ )
( كهي قيم جيدة لمعامل 4َّٕٗالثاني )
ة األداتين الثبات؛ مما يشير إلى صالحي
لتحقيق أهداؼ الدراسة الحالية )سمارة، 
 (.ُٖٗٗالنمر، كإبراهيم، 
 ثانينا: االستبانة المقٌننة المفتوحة:
أيعطيى جميع معلًٌمات المدارس المشاركة 
بطاقةن تحوم أسئلة مقٌننة مفتوحة؛ يطلب 
 منهٌن فيها كصف ممارستهن إلستراتيجيات
التقويم من أجل التعلٌيم بالتفصيل، ككصف 
الشواهد من كاقع تدريسهن بالصف، 
كمالحظاتهن حوؿ أثرها على تعلٌيم 
الطالبات، كعلى عملية التدريس. األسئلة 
تتطٌلب من المعلًٌمة التعبير بأسلوبها الخاص 
عن أثر دمج التقويم من أجل التعلٌيم على 
يس، كلم تعلٌيم الطالبات، كعلى عملية التدر
 
 
تتضٌمن االستبانة أم أسئلة موضوعية 
بإجابات محٌددة. كهذق الطريقة تشبه 
(، إال َُُِالمقابالت الشخصية )أبو عالـ، 
أنها تترؾ فرصةن للمعلًٌمة لإلجابة عن 
بتأفٌو، كقد أيعطيت لهن مدة ثالثة  األسئلة
أسابيع، حتى يمكن للمعلًٌمات توضيح جميع 
التقويم مع المواقف الناتجة عن دمج 
التدريس، كرصد أثر البرنامج التدريبي 
 على تعلٌيم الطالبات.
عيرضت األسئلة  صدؽ االستبانة المفتوحة:
المعدة لالستبانة المفتوحة على مجموعة 
من الخبراء في المناهج كطرؽ التدريس، 
كالقياس كالتقويم، كالمشرفات التربويات؛ 
للتأكد من مناسبتها في جمع البيانات 
زمة لتطوير األنموذج، كسالمتها العلمية الال
كاللٌيغوية. كقد تم تعديلها كفق مالحظاتهم 
كاقتراحاتهم القيمة، التي شملت أغلبها عدـ 
كضوح بعض العبارات، أك عدـ سالمتها 
 اللٌيغوية. 
نظرنا ألف االستبانة المفتوحة المصداقية: 
أيعٌدت للبحث النوعي؛ فإف مصداقيتها 
ٌقق بتنوع الطرؽ كتعٌددها كموثوقيتها تتح
في جمع البيانات، فإذا اتضح كجود اتساؽ 
بين المعلومات المفصلة التي تٌم جمعها من 
االستبانة، كمن االختبار التحصيلي؛ دؿٌى ذلك 
)العبدالكريم، على مصداقيتها كموثوقيتها 
َُِِ). 
نٌفذت الباحثة  كصف البرنامج التدريبي:
األكلى البرنامج التدريبي الذم تضٌمن كرشى 
عملو تفاعلية في ست جلسات خالؿ ثالثة 
أياـ تدريبية، كقد حيكم بعرضه على 
مشرفات إدارة التدريب، كتعديله كفق 
مالحظاتهن القٌيمة؛ بدأت بعرض الهدؼ 
العاـ كاألهداؼ التفصيلية من البرنامج، 
جل التعلٌيم، كتوضيح مفهوـ التقويم من أ
كتمييزق عن تقويم التعلٌيم. كما نوقشت 
خصائص البيئة اآلمنة للتعلٌيم، ككيفية 
تطوير عقلية النمو لدل المتعلًٌمات 
كالمعلًٌمات للمثابرة على التعلٌيم دكف خوؼ 
من الفشل. كشملت بقية الجلسات عرض 
إستراتيجيات التقويم من أجل التعلٌيم، 
أهداؼ التعلٌيم  كأدكاته، كتطبيقاته: عرض
كمحكات النجاح، كجمع أدلة حوؿ التعلٌيم، 
كالتغذية الراجعة، كالتقويم الذاتي، كتقويم 
األقراف. كفي الجلسة األخيرة كٌظفت 
المتدربات جميع المفاهيم المتعلًٌقة 
بالتقويم من أجل التعلٌيم، كالربط بينها في 
مشركع تصميم التدريس بدمجه مع 
ى البرنامج بالتأكيد التقويم الصفي. انته
على المتدربات باستمرار التعلٌيم في 
مدارسهن عبر تكوين مجتمعات تعلٌيم مهني 
 داخل المدرسة أك الحي.
 الدراسةكنتائج إجراءات 
االطالع على المراجع المتعلًٌقة بالموضوع 
لتصميم البرنامج التدريبي، كقد شملت 
اإلستراتيجيات التي تضمنتها دراسة 
(، مع إعداد َُِٔم كالشايع )العبدالكري
 األنشطة التدريبية لتحقيق أهداؼ البرنامج.  
إعداد أدكات الدراسة كعرضها على مجموعة 
من المحكمين؛ للتأكد من صدقها الظاهرم، 
كمناسبتها لقياس السمة المراد قياسها، 
 كتعديلها كفق توجيهاتهم.
اختيار عٌينة الدراسة المكوٌىنة من معلًٌمات 
ارس؛ ليتم تطوير مهاراتهن في لست مد
إستراتيجيات التقويم من أجل التعلٌيم، بعد 
تدريب قائدات مدارسهن على البرنامج 
نفسه، كبرنامج مجتمعات التعلٌيم المهني؛ 
ليستمر التطور المهني للمعلًٌمات بعد 
البرنامج بالتعاكف مع زميالتهن في 
 مدارسهن في مجتمعات التعلٌيم المهني.
لمهني لمعلًٌمات مدارس العٌينة التطوير ا
بإلحاقهن في ثماني دكرات متتالية لمدة 
ثالثة أياـ خالؿ الفصل الدراسي الثاني من 
هػ، كيمكن ُّْٖ/ ُّْٕالعاـ الدراسي 
تطور أدائهما في  للمعلًٌمات بعد ذلك متابعة
 مدارسهن من خالؿ مجتمعات التعلٌيم المهني.
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كل تطبيق االختبار القبلي في بداية 
برنامج تدريبي، ثم تطبيق االختبار المكافئ 
له في نهاية البرنامج، ثم تطبيق اختبار)ت( 
للعٌينات المترابطة للتعرؼ على مدل فاعلية 
البرنامج في بناء المعلًٌمات المعارؼ الخاصة 
 بالتقويم من أجل التعلٌيم.
إتاحة ما ال يقل عن أربعة أشهر من 
ة المفتوحة الممارسة، قبل توزيع االستبان
على جميع المعلًٌمات، كقد طيلب منهن 
اإلجابة عن األسئلة بالتفصيل، مع توضيح 
المواقف التدريسية، ككصف الشواهد 
الصفية، كمالحظات المعلًٌمة على طالباتها 
نتيجة ممارستها إستراتيجيات التقويم من 
 أجل التعلٌيم.
التحليل الكيفي للبيانات كالمالحظات 
مرات قراءة متعمٌىقة، ثم بقراءتها عدة 
الدراسة عن المعاني المشتركة كالعبارات 
المتشابهة، كمن ثم ترميزها كتصنيفها في 
لتمثًٌل أبرز  themesموضوعات كبيرة 
تأكيدات الدراسة كذلك لإلجابة عن سؤاؿ 
 الدراسة كالخركج بالتوصيات.
ميعامل ألفا كركنباخ  المعالجات اإلحصائية:
 ارين التحصيليين.لقياس ثبات االختب
اختبار )ت( للعٌينات المترابطة للتعرٌيؼ على 
كجود فركؽ ذات داللة إحصائية بين 
متوسطات درجات المعلًٌمات في االختبار 
التحصيلي القبلي كالبعدم، للتعرٌيؼ على 
فاعلية البرنامج في تطوير معارؼ المعلًٌمات 
 حوؿ التقويم من أجل التعلٌيم. 
 نتائج الدراسة
لم تالحظ الباحثة األكلى أثرنا كاضحنا 
لوجود مجتمعات التعلٌيم المهني عند زيارة 
مدارس العٌينة في الفصل الدراسي الثاني 
هػ، سول مدرستين من ُّْٗ/ ُّْٖعاـ 
مدارس العٌينة الست، كما أف هاتين 
المدرستين اقتصر نصيب برنامج التقويم 
 من أجل التعلٌيم على ثالثة اجتماعات فقط،
كلم يكن تطويرنا مستمرنا لمهاراته. كما 
اقتصرت المشاركة في اإلجابة عن أسئلة 
( معلًٌمة من ٔٓاالستبانة المفتوحة على )
 (. ُٕٓمعلًٌمات العٌينة )
لإلجابة عن سؤاؿ الدراسة الذم نص على: 
ما فاعلية البرنامج التدريبي "التقويم من 
أجل التعلٌيم" على فهم كممارسة معلًٌمات 
المرحلة االبتدائية إلستراتيجيات التقويم 
من أجل التعلٌيم؟ تم تطبيق المنهج الميختلط 
المبني على االستعانة بطرؽ بحث كٌمٌية 
ج كتعزيزها على كنوعٌية لتأكيد النتائ
 النحو اآلتي: 
الطريقة الكٌمٌية: تم حساب المتوسطات  أكلنا:
الحسابية كاالنحرافات المعيارية إلجابات 
المعلًٌمات على اختبار التقويم من أجل 
التعلٌيم القىٍبلي كالبىٍعدم، كما تم تطبيق 
اختبار )ت( لعينتين مترابطتين للتعرٌيؼ 
ين على داللة الفركؽ بين المتوسط
الحسابيين لمجموعات الدراسة في اختبار 
التقويم من أجل التعلٌيم القىٍبلي كالبىٍعدم، 
باإلضافة إلى حساب مربع إيتا للتعرٌيؼ على 
حجم كفاعلية البىٍرنامىج التدريبي، كسيتم 
استعراض النتائج حسب المجموعات 
التدريبية نظرنا ألف البرنامج طيبًٌق على 
، كل مجموعة تم ثماني مجموعات تدريبية
 .ِتدريبها بشكل مستقل جدكؿ 
أف المتوسطات   ِيتضح من جدكؿ 
الحسابية لدرجات المعلًٌمات في اختبار 
التقويم من أجل التعلٌيم البىٍعدم لمجموعات 
( كهي أعلى 4ّٔٗ -4ٕٕٓالدراسة تراكح بين )
من المتوسطات الحسابية لدرجات المعلًٌمات 
لتعلٌيم القىٍبلي، في اختبار التقويم من أجل ا
(، كلبياف داللة 4َْٕ -4َّٕالذم تراكح بين )
الفركؽ بين متوسطي درجات معلًٌمات كل 
مجموعة من المجموعات التي التحقت 
بالبرنامج خالؿ الفصل الدراسي الثاني من 
هػ ُّْٖ/ٖ/ٖهػ كحتى تاريخ ُّْٖ/ٓ/ُّ تاريخ
في التطبيقين: القىٍبلي كالبىٍعدم، كأظهر 
لعينتين مترابطتين قيمنا ما بين  اختبار)ت(
(، كهي قيم دالة عند مستول 4ُُٗٓ -4ٕٗٓ)
 
 
(؛ مما يدؿ على كجود فركؽ 4ََُالداللة )
دالة إحصائينا في اختبار التقويم من أجل 
التعلٌيم في التطبيقين: القىٍبلي كالبىٍعدم، 
لصالح التطبيق البىٍعدم، كهذا يعني أف 
مات على البرنامج التدريبي ساعد المعلًٌ
تطوير معارفهن حوؿ مفهوـ التقويم من 
 أجل التعلٌيم كإستراتيجياته. 
كما يتضح من الجدكؿ أف حجم التأثير 
(، 4َِٗ -4ََْٔ)مربع إيتا( قد تراكح بين )
كبير جدنا  -كهي حجوـ تأثير كبيرة
للبىٍرنامىج التدريبي، كيشير هذا التأثير إلى 
 فاعلية البىٍرنامىج التدريبي.
رغم من أف الفهم العميق للتقويم كبال
التكويني كإستراتيجياته شرط أساسي 
 ,Robinson)لممارسته داخل الصف المدرسي 
et al., 2014،)  فإنه لم يكن دليلنا اللتزاـ
المعلًٌمات بممارسته مع التدريس، حيث لم 
تشارؾ جميع المعلًٌمات باالستجابة عن 
االستبانة المفتوحة، كما لم تجد الباحثتاف 
تطويرنا فعالنا مستدامنا للمهارات في 
مجتمعات التعلٌيم المهني داخل المدرسة. 
فلعل التنظيمات اإلدارية من الجهات العيليا، 
كالدعم المستمر للمعلًٌمات للتعاكف فيما 
لحٌي في مجتمعات بينهن داخل المدرسة أك ا
تعلٌيم، كإلزاـ المعلًٌمين بممارسة 
إستراتيجيات التقويم من أجل التعلٌيم من 
خالؿ مؤشرات األداء الجيد للمعلًٌم قد 
يساعد على اهتمامهن بدمجها مع التدريس 
(Koh, et al., 2015.) 
ثانينا: الطريقة النوعية: تم تحليل البيانات 
ستبانة النوعية المستمدة من نتائج اال
المفتوحة كأظهرت نتائج التحليل الكيفي 
تعٌبر ( Themes)مجموعة من الموضوعات 
 :(Assertions)الدراسة  عن تأكيدات
 2 جدول
قيم متوسط درجات االختبارين القبمي والبعدي لجميع المجموعات، واالنحرافات المعيارية، وقيمة )ت( لمعّينات المترابطة، ومستوى الداللة، و 
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كصفت المعلًٌمات البيئة  للتعلٌيم:البيئة اآلمنة 
الصفية بأنها بيئة مريحة للتعلٌيم تينٌمى فيها 
عقلية النمو، حيث تشعر فيها الطالبات 
باألماف، دكف الخوؼ من طرح األسئلة، 
كدكف الخوؼ أك التردد في اإلجابة عن 
كأف قدراتهن تزداد مع  األسئلة المطركحة،
"يتم تهدئة (. Dweck, 2006بذؿ الجهود )
الصغيرات كبعث الطمأنينة في أنفسهن، 
كأنهن في مرحلة تدريب كتعلٌيم فال داعي 
للخوؼ، كإذا أخطأت تحاكؿ حتى تتقن" 
(؛ "كاف لدينا مجموعة ِ/ مدرسةْ)معلمة
من الطالبات لديهن خجل أك خوؼ في طرح 
إجاباتهن، كمع توفير البيئة اآلمنة 
 كالمحفًٌزة تخلصت الطالبات من ذلك
كأصبحنى قادرات على اإلجابة بطريقة جيدة، 
/ ُكازدادت ثقتهنٌى بأنفسهن" )معلمة
 (. ّمدرسة
كتتضح أهمية البيئة الصفية التي تشعر فيها 
الطالبة باألماف كالحرية التامة دكف 
السخرية من األخريات في تشجيعها على 
االستفسار عن ما صىعيب فهمه دكف ترٌدد أك 
تحسين التعلٌيم لدل خجل، كهذا يساعد على 
الطالبات، فتيبنى مفاهيم صحيحة لديهن، 
كتيحسًٌن من أدائهن كهو ما يتفق مع كيلي 
مثل  ،Heritage, 2010))( كهيرتيج َُِْ)
"لدل بعض الطالبات في الصف الثالث 
إف )×( ابتدائي حساسية من كضع عالمة 
كجد خطأ، فالتغذية الراجعة تعالج هذا 
الموضوع، كتساهم في تحسين مستواها من 
/ ُدكف أف تتأذل مشاعرها" )معلًٌمة
(؛ "يجب أف تعرؼ الطالبة أنها ُمدرسة
يجب أف تتعلٌىم حتى من أخطائها، كعدـ 
تى لو كانت اإلجابة خاطئة، الخوؼ ح
كيجب إعطاؤها فرصةن للتعبير عن آرائها، 
كيجب أف تيعطى فرصة للتعلٌيم من الخطأ" 
 (. ِ/ مدرسةٖ)معلًٌمة
ككتبت إحدل المعلًٌمات عن أثر البيئة 
اآلمنة للتعلٌيم على الطالبات، مؤكدة ما 
فقالت:  (Clarke, 2008)كصفته كالرؾ 
ا على الطالبات "أٌثر ذلك تأثيرنا إيجابين
حيث أصبحت كل طالبة تحاكؿ المشاركة 
/ ّبإيجابية دكف الخوؼ من الخطأ" )معلًٌمة
( كهذا يتفق أيضنا مع ما ذكرته ْمدرسة
( أف البيئة اآلمنة هي أساس َُِْكيلي )
بناء الشخصية كالمهارات الحياتية، كتنمية 
 المهارات اإلبداعية. 
اكنية بدلنا من تحوٌيؿ بيئة التعلٌيم إلى بيئة تع
تتميز بيئة التعلٌيم اآلمنة  بيئة تنافسية:
بتوفر التأمل كالحوار بين الطلبة، كما 
تشجعهم على المشاركة في النقاش الصفي 
ضمن مجموعات تعاكنية. كفي هذق البيئات 
التعاكنية يتبادؿ فيها الطلبة خبراتهم 
كتجاربهم، مما يجعل الطلبة مصادر تعلٌيم 
مل التعاكني بدكرق يزيد ألقرانهم، كالع
دافعيتهم لالستمرار في المشاركة بأنشطة 
التعلٌيم رغم الصعوبات كالتحديات التي 
تواجههم؛ ألٌف كل فرد منهم يتحمل 
مسؤكليته تجاق مجموعته، كيسعوف إلى أف 
جميع الطلبة يصل إلى مستول جيد من 
؛ َُِْالفهم كاإلتقاف ألهداؼ التعلٌيم )كيلي، 
Clarke, 2008 .) كتحٌدثت إحدل المعلًٌمات أف
"عملية التعاكف في المجموعة هي النجاح 
بذاته، كأنهم يسعوف على الفهم كالشرح قبل 
التدكين، كهنا يكوف دكر المعلًٌم الموجه 
(؛ أيضنا "يقوـ ّ/ مدرسةّكالمرشد" )معلًٌمة
الطالب بتصحيح إجابات بعضهم البعض بناءن 
يتيح للطالبة  على محكات النجاح. التحدث 
(؛ ّ/ مدرسةٓتوسيع نطاؽ المعرفة" )معلًٌمة
كما "ساعدت عملية التعاكف بين الطالبات 
على صياغة األفكار، كاستبعاد المفاهيم 
الخاطئة كاإلجابات غير المنطقية، 
كاكتشاؼ العمل النموذجي كتحسين التعلٌيم" 
 (.ُ/ مدرسةْ)معلًٌمة
لبات كتيتيح المعلًٌمات تبادؿ الخبرات بين الطا
حيث يتم تبادؿ  من خالؿ األزكاج التعاكنية
األفكار، كتقويمها، كتقديم الدعم النفسي 
للطالبة الخجولة، كتشجيعها على 
يساعدهن في تحسين  المشاركة، كبذلك
التعلٌيم، حيث أكدت هذا إحدل المعلًٌمات 
بقولها "مهم عمل الطالبات في أزكاج 
 
 
تعاكنية ألنه يجعل كل طالبة تشارؾ 
بدم رأيها، كيكوف هناؾ تعاكف كتشارؾ كتي
(؛ كما ِ/ مدرسةُْبين الطالبات" )المعلًٌمة
أف "كل طالبة ضعيفة تحتويها طالبة 
ممتازة أٌثر فيها كثيرنا كرفع أداءها" 
(؛ إضافة ألٌف "األزكاج ُ/ مدرسةّ)معلمة
كالمجموعات لها دكر فٌعاؿ في دفع عملية 
 (.ْ/ مدرسةِالتعلٌيم" )معلًٌمة
كجدت المعلًٌمات فائدة في تبادؿ أعماؿ كما 
الطالبات لتقويمها، حيث "يساعد الطالبات 
في معرفة عدد كبير من اإلجابات، كفي 
التصحيح لزميالتهن، كهذا يساعد في 
(؛ ِ/ مدرسةُتحسين عملية التعلٌيم" )معلًٌمة
ك"يتم تبادؿ أعماؿ التلميذات لتقويمها كفق 
الخطأ  محكات النجاح، مع مراعاة تصويب
كتصحيحه كغلق الفجوة، كتعزيز إجابات 
 (.ٓ/ مدرسةّالطالبات الصحيحة" )معلًٌمة
كتتنٌمى المهارات االجتماعية، مثل: التعاكف، 
كاحتراـ آراء اآلخرين كتقديرها من خالؿ 
ممارسة العمل التعاكني كهو ما يتفق مع 
حيث ذكرت إحدل  (،Fayadh, 2017)فياض 
المعلًٌمات أنها "الحظت أف الطالبات بدايةن 
كاف تفكيرهم سطحينا ككل طالبة تستأثر 
برأيها، كمع مركر األياـ أصبحت الطالبات 
يتفاعلنى في المناقشة كالتفكير كطرح اآلراء 
كصياغتها بشكل جيد محٌقق لألهداؼ" 
  (.ّ/ مدرسةُ)معلًٌمة
ين الطالبات كيساعد إلغاء ثقافة التنافس ب
على نشر ثقافة التعاكف، مما يزيد فاعلية 
المجموعات التعاكنية، حيث "يتم الثناء على 
األداء كليس على ذات الطالبة بحيث ال يكوف 
هناؾ تنافس غير شريف، كإنما يكوف 
التعزيز لألداء فقط فيعطي دافعية أكبر 
في التعلٌيم التعاكني ليعملنى معنا بركح 
(؛ مما ّ/ مدرسةُ)معلًٌمةالفريق الواحد" 
حثٌى المعلًٌمات على تفعيل المجموعات كهو 
ما أٌكدته إحدل المعلًٌمات "أسعى إلى 
تطبيق المجموعة التعاكنية كالوصوؿ إلى 
/ ْعدـ التنافس بين الطالبات" )معلمة
كتتفق هذق الثقافة مع ما أٌكد  (ٓمدرسة
(، Black & Wiliam, 1998)عليه بالؾ ككلياـ 
  (.Dweck, 2006)دكيك ككذلك 
غٌيرت النظرية  تنمية مهارات التفكير:
البنائية النظرة إلى التعلٌيم من حفظ 
كاستظهار كنقل للمعارؼ، إلى عمليات عقلية 
نشطة تستند على مهارات التفكير األساسية، 
كالتفكير الناقد، كالتفكير اإلبداعي، كالقدرة 
 ,Koh)على اتخاذ القرارات، كحٌل المشكالت 
et al., 2015.)  لذا، كاف من المهم الرقي
باألسئلة التي يطرحها المعلًٌم داخل الصف 
إلى مستويات التفكير العيليا، كالتركيز على 
األسئلة المفتوحة التي تتيح الفرصة للتعبير 
عن األفكار، كإكساب الطلبة المهارات 
لتزيد من مدة االحتفاظ  الالزمة للتعلٌيم،
ت، كلجعلها أكثر فائدة بالمعارؼ كالمهارا
(. Harlen, 2003; Crooks, 1988)لحياة الطلبة 
لكٌن كثيرنا من المعلًٌمين ما زالوا يركزكف 
على إلقاء المعارؼ كالمعلومات للطلبة، 
كاالكتفاء بالدكر السلبي للطلبة باالستماع 
 (. Fayadh, 2017)كتدكين الملخصات 
ن كفي هذا الصدد عٌبرت عٌينة المعلًٌمات ع
أهمية صياغة أهداؼ التعلٌيم كمحكات النجاح 
لحٌث الطالبات على التفكير، حيث "ال بد أف 
تيصاغ األهداؼ بشكل ينمي مهارات التفكير، 
حيث يتطٌلب امتالؾ الطالب مهارات 
كالتخطيط، اتخاذ القرار، ...، إلخ. فحينما 
تمتلك هذق المهارات تكوف قادرة على 
العصر  خوض مجاالت التنافس في هذا
(؛ ك"يجب أف ّ/ مدرسةّالمتسارع" )معلًٌمة
تكوف محكات النجاح تخاطب مهارات 
/ ٕالتفكير العيليا للطالبات" )معلًٌمة
(. كلتحقيق هذق األهداؼ أعدت ِمدرسة
المعلًٌمات أنشطة تعلٌيم تحوم أسئلة تتحدل 
التفكير، حيث "يتم طرح أنشطة تتطٌلب 
التعبير التفكير الناقد، كالعصف الذهني، ك
عن األفكار، كالتفكير اإلبداعي كطرح 
المشكالت التي تتطٌلب تحليل البيانات 
(؛ ألنه ُ/ مدرسةِكاتخاذ القرارات" )معلًٌمة
"عندما تكوف أنشطة التعلٌيم كأدكات التقويم 
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ذات مستويات تفكير عيليا كمفتوحة فإنها 
تقيس عمق الفهم لدل الطالبات؛ ليتم 
ات اإلتقاف" الوصوؿ إلى أعلى مستوي
(. كألٌف أدكات التقويم ّ/ مدرسةُ)معلًٌمة
يجب أف تكوف على توافق مع األهداؼ 
المرسومة كاألنشطة التي تحققها "تطبق 
في الحصة مهارات التفكير من خالؿ أنشطة 
التعلٌيم كأدكات التقويم كأسئلة مفتوحة 
(؛ ِ/ مدرسةِتقيس عمق الفهم" )معلًٌمة
لة تثير ك"كلما كانت متنوعة كأسئ
التفكير كانت أدكات التقويم كاألنشطة 
(؛ ك"يتم إعداد ْ/ مدرسةِناجحة" )معلًٌمة
أدكات تقويم متنوعة كشاملة ذات أسئلة 
تقيس مدل فهم الطالبة بطريقة مفتوحة ال 
تحد من إجابة معينة، بل تترؾ للطالبة 
الفرصة للتعبير كالتفكير" 
ت (، حيث الحظت المعلًٌماّ/مدرسةُ)معلًٌمة
دكر األسئلة المفتوحة ألٌف "األسئلة 
المفتوحة تثير تفكير الطالبة، كتقيس عمق 
 (.ّ/ مدرسةْالفهم لديها" )معلًٌمة
 م:المراقبة الذاتية كالتحسين المستمر للتعلٌي
دٌلت الدراسات أف حٌث الطلبة على التأمل 
المستمر في األداء، كمراقبة التقدـ نحو 
ملوف مسؤكلية أهداؼ التعلٌيم، يجعلهم يتح
تعلٌيمهم، فيتخذكف القرارات التي تؤدم إلى 
إتقاف أهداؼ التعلٌيم، فيزداد التحصيل 
الدراسي، كما يشعركف بلذة كصولهم إلى 
أعلى مستويات النجاح، مما يزيد رغبتهم في 
 التعلٌيم، فيكتسبوف مهارة التعلٌيم مدل الحياة
(Clark, 2012; Wong, 2007) كقد لمست .
معلًٌمات العٌينة فوائد التأمل في األداء، 
كتحمل الطالبات مسؤكلية تعلٌيمهن، حيث إف 
"التأمل يفيد في التركيز على الضعف 
(؛ كما أف ِ/ مدرسةٗكتحسينه" )معلًٌمة
"التقويم يجعل الطالبات يتحملن مسؤكلية 
(؛ ك"يتم بعد ِ/ مدرسةٔتعلٌيمهن" )معلًٌمة
طالبات عمل تغذية راجعة انتهاء إجابات ال
بعد مقارنة مدل جودة أعماؿ الطالبات 
كمعرفة مدل تحقق محكات النجاح. كتقوـ 
الطالبة بمراقبة نفسها كمقارنة عملها 
/ ُبمحكات النجاح الخاصة بالدرس" )معلًٌمة
(؛ كقد "ساهمت إستراتيجيات ّمدرسة
التقويم من أجل التعلٌيم في إشراؾ الطالبة 
ابعة كتقويم كمشاركة في مراقبة كمت
(؛ ُ/ مدرسةْتعلٌيمها مع زميالتها" )معلًٌمة
كما كجدت المعلًٌمات أف التقويم المباشر 
لألنشطة يعطي نتائجى جيدة كيحسًٌن أداء 
الطالبات، حيث "من خاللها تتحسن عملية 
(؛ ْ/ مدرسةِالتعلٌيم لدل الطالبة" )معلًٌمة
كما أف "التقويم الفورم لألنشطة يحسًٌن 
من أداء الطالبات سواء كاف التقويم 
]التغذية الراجعة[ لفظينا أك كتابينا" 
(؛ ك"يتم تقويم كل ِ/ مدرسة ٕ)معلًٌمة 
جزء من قبل الطالبة مباشرة، كعدـ تأخيرق 
لنهاية الحصة أك نهاية الوحدة لتثبت 
/ ْالمعلومات لدل الطالبة" )معلًٌمة
(، كتحٌث المعلًٌمات طالباتهن على ّمدرسة
لتحسين المستمر لألداء بعد تلقي التغذية ا
الراجعة اللفظية كالمكتوبة، حيث "يتم حٌث 
الطالبات على تعديل اإلجابات بعد التغذية 
يكًسب  الراجعة ليتم تحسين التعلٌيم ف
الطالبات قدرة على الفهم كالتحليل 
(؛ أيضنا "أحٌث ّ/ مدرسةُكالتفكير" )معلًٌمة
لتغذية الراجعة الطالبة على االستفادة من ا
المكتوبة كالمستمرة لمعالجة األخطاء 
الشائعة كالتصورات البديلة كربط المفاهيم 
/ ِالسابقة بالمفاهيم الجديدة " )معلًٌمة
(. كأٌكدت إحدل المعلًٌمات أثر ّمدرسة
التقويم كالتحسين المستمر لألداء على 
التحصيل الدراسي بقولها أٌف "التقويم 
الطالب، كيجمع المستمر يرفع تحصيل 
المهارات المراد استيعابها، كيمكننا معرفة 
نقاط أك مواطن الضعف أك الخلل في سيرق 
الدراسي، كمن ثمٌى تداركها كإصالحها" 
(، كتتفق هذق النتائج مع ّ/ مدرسةّ)معلًٌمة
 & Black)ما توصل إليه بالؾ ككلياـ 
Wiliam, 1998.) 
 بناء الشخصية كتنمية مهارات حياتية:
ى المؤسسات التربوية إلى تغيير مفهوـ تسع
التعلٌيم من نقلو للمعارؼ، إلى تنمية مهارات 
 
 
التفكير العيليا، كتنمية مهارات حياتية 
تؤهلهم لسوؽ العمل؛ كالتفكير الناقد، 
كالتفكير اإلبداعي، كمهارات التواصل، 
كالتعاكف، التي أيطلق عليها مهارات القرف 
مساعدة  الحادم كالعشرين ألهميتها في
 Koh, et)الطلبة على مواجهة تحديات الحياة 
al., 2015.)  كما أف تنمية مهارات التفكير
فوؽ المعرفي، كالتأمل المستمر في األداء، 
يجعل الطلبة يشاركوف في عملية تقويم 
األداء، كيكسبهم مهارات اتخاذ القرارات 
الجيدة التي تؤدم إلى مزيد من النجاحات، 
ي التعلٌيم مدل الحياة فتستمر رغبتهم ف
(Clark, 2012.)  كقد أٌكدت معلًٌمات العٌينة أف
العمل التعاكني يكسب الطالبات مجموعة من 
المهارات االجتماعية المهمة للتعلٌيم 
كللتعايش مع أفراد المجتمع )العبدالكريم 
(، حيث إف "التقويم من أجل َُِٔكالشايع، 
لذلك  التعلٌيم هو في حقيقته عملية تعاكنية؛
غرس مهارات التعاكف بوضوح كما أنه 
أطلق بعض المهارات األدائية، كأكسب 
الطالبات مهارات اإللقاء، كاإلصغاء، كفن 
(؛ كما "تم ُ/ مدرسةْالحوار" )معلًٌمة
تحفيز الطالبات على التعاكف الجماعي، 
كشرح األفكار كتبادلها، كإعانة صاحباتهن 
ات على الفهم، أدل ذلك إلى تنمية مهار
التواصل االجتماعي بينهن، كتخطي الخجل، 
كالوصوؿ إلى الفهم بطريقة أفضل، كيكوف 
(؛ ك"حين ّ/ مدرسةُالتعلٌيم أقول" )معلًٌمة
يكوف الطالب في مكاف لتقويم عمل زميل له 
فهو يحس بالمسؤكلية كالثقة الكبيرة، 
كينجح بها عندما يكوف أمامه معايير 
ة للتقويم. كما يجب على كل مجموع
عرض أعمالها بالطريقة المطلوبة 
لزميالتهن؛ منها يكتسب مهارات اإللقاء 
 (. ّ/ مدرسةّكمهارات النقد البناء" )معلًٌمة
كتوضح بعض المعلًٌمات أهمية إعداد أنشطة 
التعلٌيم بحيث تساعد في تنمية المهارات 
الحياتية لدل الطالبات، مثل "إعداد أنشطة 
الحادم تعلٌيم لتنمية مهارات القرف 
/ ِكالعشرين كالمشاريع" )معلًٌمة
(؛ ك"تمكين المتعلًٌم في مجاؿ ُمدرسة
كالتفسير، كإعطاء المتعلًٌم مهارات  الدراسة
رياضية تمٌكنه من العمل في التجارة 
كاالقتصاد، كتطوير كتنمية سبل أساليب 
التفكير ككيفية التعامل مع المشكالت" 
(؛ كأكضحت المعلًٌمات ِ/ مدرسةْ)معلًٌمة
سبب التركيز على مهارة محدٌىدة: "غالبنا ما 
أرٌكز على مهارة عرض المنجزات ألنها 
تزيد ثقة الطالبة بنفسها، كتنمي عندها 
(؛ كمهارة ْ/ مدرسةِمهارة اإللقاء" )معلًٌمة
"االستماع إلى الطالبات كتنمية ركح 
المناقشة كالمحاكرة لدل الطالبات مما 
يسهم في تنمية الحرية في التعبير لدل 
/ ُالطالبات كالثقة عندهن" )معلًٌمة
 (. كال شك أف إستراتيجية التقويمٓمدرسة
الذاتي تيكسب الطالبات مجموعة من مهارات 
االستقاللية، حيث إف "التقويم الذاتي 
للطالبات ]بأنفسهن[ مثل تصحيح اإلمالء، 
كمقارنة ما حققته مع محكات النجاح، يعٌزز 
 (.ِ/ مدرسةُثقتها بنفسها" )معلًٌمة
تتعدد األسباب  زيادة الدافعية نحو التعلٌيم:
االنخراط في أنشطة التي تحفًٌز الطلبة على 
التعلٌيم، كتجعلهم يثابركف في حٌل المشكالت 
المطركحة بالرغم من صعوبتها، كحجم 
الجهود المبذكلة من أجلها؛ فوجود بيئة 
آمنة للتعلٌيم يشعر الطالب فيها بالتقدير 
ألفكارق دكف السخرية منها من قبل المعلًٌم 
أك من قبل زمالئه، تحفًٌزق على المبادرة 
ركة دكف ترٌدد أك خوؼ من الفشل بالمشا
(Fayadh, 2017،)  كقد أكضحت إحدل
المعلًٌمات كيفية تحفيزها الطالبات كذلك 
"من خالؿ فتح مجاؿ الحوار كالمناقشة، 
كتنمية مهارات الطالبات في التعبير عن 
األفكار، كعرض المجموعات ألدائهن كالدفاع 
 (.ُ/ مدرسةُعن أفكارهن" )معلًٌمة
مقومات البيئة اآلمنة للتعلٌيم أف كما أنه من 
تتضمن التغذية الراجعة تعزيزنا لجهود 
الطلبة المبذكلة في تحسين التعلٌيم، كعدـ 
 ,Dweck)مقارنة أداء الطالب بأداء أقرانه 
كهو ما كفرته المعلًٌمات للطالبات،  (،2006
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حيث "من خالؿ التغذية الراجعة للطالبة 
التعلٌيم" يكوف التحفيز على تحسين 
(؛ كما "يتم كتابة ْ/ مدرسةِ)معلًٌمة
عبارات التغذية الراجعة بحيث تيبين نقاط 
القوة كالضعف، كالثناء على األداء بطريقة 
محفًٌزة كداعمة لتحسين األداء كمرشدة 
للخطوات القادمة، كذلك يعطي دافعية 
للطالبة لتحسين األداء، كمعرفة الضعف 
القوة أيضنا  لديها بنفسها، كمعرفة مواطن
(. كقد علٌىقت ّ/ مدرسةُبنفسها...." )معلًٌمة
إحدل المعلًٌمات حوؿ أهمية تركيز الثناء 
على الجهود المبذكلة بقولها: "تم كالنتيجة 
 (.ٔ/ مدرسةِجيدة جدنا" )معٌلمة
كعندما يعرض المعلًٌم أهداؼ التعلٌيم 
كمحكات النجاح للطلبة قبل الشركع في 
ذلك يوفر لهم مرجعنا نشاط التعلٌيم، فإف 
يستندكف عليه للحكم على أدائهم، أك للحكم 
على أداء أقرانهم، مما يحٌفزهم للسعي نحو 
الوصوؿ إلى أعلى مستويات اإلتقاف، حيث 
"يتم عرض األهداؼ في لوحة ماثلة أماـ 
الطالبات مع محكات النجاح لكل درس على 
حدة، بحيث تكوف األنشطة ذات أهداؼ 
فيصبح التعلٌيم أكثر كمحكات كاضحة 
فعالية، كالبيئة محفًٌزة للتعلٌيم بشكل كبير" 
(؛ كما "تم جذب ّ/ مدرسةُ)معلًٌمة
التلميذة كحب تعلٌيًمها في الكتاب، كمحاكلة 
حٌل األنشطة بمفردها أكثر من اعتمادها 
 (.ٔ/ مدرسةّعلى أحد" )معلًٌمة
كمن األسباب التي تجعل التعلٌيم أكثر 
دافعية التعلٌيم اتصاؼ جاذبية كتزيد من 
األسئلة المطركحة في أنشطة التعلٌيم بصفة 
التحدم التي تثير تفكير الطلبة، كارتباطها 
حيث (، Harlen, 2003)مباشرة بحياة الطلبة 
إف "مناقشة كاستثارة مهارات التفكير العيليا 
لدل الطالبات يجعلها ]الطالبة[ أكثر 
؛ ك "ال (ِ/ مدرسةٖدافعية للتعلٌيم" )معلًٌمة
بد أف تتنوع األنشطة بحيث ترتبط 
بالمواقف الحياتية، لكي تكوف أكثر مالمسة 
للطالبة كأعمق في التعبير كالوصف فيصبح 
/ ُالفهم أعمقى لدل الطالبات" )معلًٌمة
(؛ ك"أنشطة التعلٌيم تحقق أهداؼ ّمدرسة
التعلٌيم كمحكات النجاح، كتثير تفكير 
ت العالم المتعلًٌم كتكوف مرتبطة بمشكال
 (.ٓ/ مدرسةّالحقيقي" )معلًٌمة
تتم عمليات التعلٌيم عندما  التعلٌيم للجميع:
يكوف المتعلًٌموف مشاركين كمتفاعلين مع 
أنشطة التعلٌيم لبناء معارؼ جديدة كدمجها 
 & Piaget)مع البينى المعرفية القائمة 
Inhelder, 1969)،  يتوقع من جميع لذلك 
الطلبة على اختالؼ مستوياتهم التحصيلية 
أف يكوف لديهم مراقبة ذاتية لبناء المفاهيم 
العلمية، كما يجب أف يتم جمع أدلة حوؿ 
فهمهم جميعنا بصورة مستمرة كمالزمة 
للتدريس، كأف يتم تقديم التغذية الراجعة 
التي ترشدهم جميعنا نحو تحسين التعلٌيم. 
أف ( Fayadh, 2017)د فياض كقد كج
المعلًٌمين يركزكف على تحسين أداء الطلبة 
ذكم التحصيل المرتفع أكثر من االهتماـ 
بالطلبة ذكم التحصيل المنخفض الذين 
 يحتاجوف زيادةن من كقت المعلًٌم كجهدق. 
كتوضح معلًٌمات العٌينة دكر أهمية االختيار 
العشوائي للطالبات لإلجابة عن األسئلة، 
يمنع رفع األيدم "حتى يتسٌنى لجميع ك
الطالبات المشاركة كشٌد االنتباق طوؿ فترة 
(؛ مع "إتاحة ِ/ مدرسةٕالتعلٌيم" )معلًٌمة
الفرصة لجميع الطالبات للمشاركة أثناء 
الحصة من خالؿ استخداـ مجموعة من 
التقنيات التي تحٌقق العدؿ بين الطالبات، 
كعدـ التركيز على الطالبات ذكات 
التحصيل المرتفع، مثل الركليت، األعواد 
/ ُالمثلجة، الرؤكس المرقمة" )معلًٌمة
(؛ كما أف "االختيار العشوائي ُمدرسة
يحقق مبدأ العدؿ بين الطالبات، كمعرفة 
مدل استيعاب جميع الطالبات للمعلومات 
المقدمة لهنٌى حتى يكوف الجميع في مرحلة 
تأهب كاستعداد" إضافة ألنه عند عرض 
لمشركعات أماـ الصف "تشعر الطالبات ا
بالثقة، كتعطي زميالتها معلومات جديدة" 
(؛ كأيضنا "حتى يتحقق ِ/ مدرسةِ)معلًٌمة
 
 
التأكد من استيعاب الطالبات للدرس" 
 (.ِ/ مدرسةُْ)معلًٌمة
يتضح مما سبق أف التعلٌيم حقه للجميع، مع 
عدـ التركيز على الطلبة ذكم التحصيل 
طلبة ذكم التحصيل المرتفع، ألٌف ال
المنخفض أكثر حاجة لدعم المعلًٌم، لذلك 
"يتم استخداـ أساليب تقويم فردية في 
بطاقات يومية للتعرؼ على فهمهن بشكل 
جيد، كاتقانهن للمعايير الخاصة بالمادة، مما 
يسٌهل عملية اتقاف جميع الطالبات لجميع 
(؛ كما أف ّ/ مدرسةُمهارات المادة" )معلًٌمة
ر العشوائي للطالب يجعل الجميع "االختيا
مستعدنا للمشاركة كإنجاز النشاط، فيجب 
على المعلًٌم إشراؾ جميع الطالب، كال يغفل 
/ ّعن أم طالب في الصف" )معلًٌمة
 (.ّمدرسة
كقد كجدت المعلًٌمات أثرنا جيدنا على نتائج 
الطالبات كتحصيلهن الدراسي، خاصة ذكم 
ية التحصيل المنخفض، حيث إف "التغذ
الراجعة لها هدؼ جميل ]على[ الطالبة 
/ ُِالضعيفة كتحسين مستواها" )معلًٌمة
(؛ ك"الطالبات ذكات المستول ِمدرسة
المتدني يحتاجوف إلى تغذية راجعة سواء 
من المعلًٌمة أك من زميالتهن، كيحتاجوف 
إلى توجيه كإرشادو أكثر من الطالبات ذكات 
(؛ ِ/ مدرسةُْالمستول األعلى" )معلًٌمة
"حيث إف التركيز على الطالبة المنخفضة 
التحصيل يساعدها على المحاكلة في 
(؛ كقد ٓ/ مدرسةِتحسين مستواها" )معلًٌمة
"تم مالحظة ]الػ[تحسن في المستول 
/ ّكالسيٌىما المستول المنخفض" )معلًٌمة
 (. ٔمدرسة
كتشير النتائج السابقة إلى فاعلية البرنامج 
أجل التعلٌيم في التدريبي في التقويم من 
بناء مفاهيم المعلًٌمات في إستراتيجيات 
التقويم من أجل التعلٌيم، باإلضافة لقدرة 
البرنامج على تحسين ممارساتهن 
إلستراتيجيات التقويم من أجل التعلٌيم، الذم 
بدكرق أدل إلى تحسين تعلٌيم الطالبات كفقنا 
 لما الحظته المعلًٌمات.
 التوصيات
إلى مجموعة من  توٌصلت الباحثتاف
 التوصيات:
تبني البرنامج التدريبي "التقويم من  .ُ
أجل التعلٌيم" لتحسين ممارسات 
المعلًٌمين كالمعلًٌمات إلستراتيجيات 
 التقويم من أجل التعلٌيم.
استمرارية التطوير المهني للمعلًٌمين  .ِ
كالمعلًٌمات داخل مدارسهم في مجتمعات 
 تعلٌيم مهني.
يات التقويم تضمين ممارسة إستراتيج .ّ
من أجل التعلٌيم كمؤشرات لجودة أداء 
 المعلًٌمين.
 مقترحاتال
إجراء دراسات مماثلة للتعرٌيؼ على أثر  .ُ
البرنامج التدريبي على معلًٌمات المرحلة 
 المتوسطة كالثانوية.
العالقة بين ممارسة التقويم من  دراسة .ِ
أجل التعلٌيم كمهارات التفكير التأملي 
 لدل الطالبات.
العالقة بين ممارسة التقويم من  دراسة .ّ




في  الدراسةمناهج (. َُُِأبو عالـ، رجاء. )
(. ٔ)ط .العلوـ النفسية كالتربوية
 القاهرة: دار الجامعات للنشر. 
(. أثر استخداـ التقويم ََِّخليل، محمد. )
التكويني في تدريس األحياء على تنمية 
التحصيل كمهارات التفكير العلمي لدل 
المؤتمر طالب الصف األكؿ الثانوم. 
العلمي الخامس عشر )مناهج التعليم 
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، ِمصر،  –كاإلعداد للحياة المعاصرة( 
ُّٓ-ْٓٗ. 
 سمارة، عزيز كالنمر، عصاـ كإبراهيم،
مبادئ القياس كالتقويم (. ُٖٗٗمحمد. )
. عٌماف: دار الفكر للنشر في التربية
 كالتوزيع.
(. َُِٔالعبدالكريم، إيماف؛ كالشايع، فهد. )
أنموذج مقترح للتقويم من أجل تعلم 
العلوـ لطالبات المرحلة االبتدائية. 
مجلة العلوـ التربوية المتخصصة، 
 .ّّٓ -ُّٓ( ُِ)ٓاألردف، 
النوعي  الدراسة(. َُِِيم، راشد. )العبدالكر
. الرياض: جامعة الملك في التربية
 .سعود
(. فاعلية ََِٕعيسوم، شعباف. )
استراتيجيتي التقويم التكويني التعاكني 
كالفردم في تنمية التحصيل كاالتجاق 
نحو الرياضيات لدل تالميذ المرحلة 
مجلة البحوث النفسية اإلعدادية. 
ربية جامعة كلية الت -كالتربوية 
 .ّٕٓ-َِٗ(، ّ)ِِمصر،  -المنوفية
التقييم البنائي في (. َُِْ)كيلي، بيج. 
استراتيجية عملية لربط  ٕٓالعلوـ 
. )ترجمة التقييم، كالتدريس، كالتعلٌيم
جبر الجبر(. الرياض: دار جامعة 
 الملك سعود للنشر.
الئحة هػ(. ُّْٓكزارة التربية كالتعليم. )
كة العربية . المملتقويم الطالب
 السعودية 
هػ(. ُّْٔكزارة التربية كالتعليم. )
المذكرة التفسيرية لالئحة تقويم 
 .. المملكة العربية السعوديةالطالب
إدارة التخطيط (. َُِٖكزارة التعليم )
كالتطوير التربوم بمنطقة الرياض، 
 . المملكة العربيةكحدة اإلحصاءات
 .السعودية
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